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Voor het in dit proefschrift beschreven onderzoek is gebruik gemaakt van
gegevens die verzameld zijn in het kader van de landelijke evaluatie van het
OVB. In dit hoofdstuk wordt eerst de onderzoeksgroep besproken (3.2), waarbij
achtereenvolgens aandacht wordt besteed aan het onderzoeksontwerp van de
OVB-evaluatie, de selectie van de onderzoeksgroep uit het OVB-bestand en de
representativiteit van de geselecteerde groep scholen. Vervolgens komt de
operationalisatie van de verschillende begrippen aan bod (3.3). Als laatste




In 1986 is in het kader van de landelijke evaluatie van het onderwijsvoor-
rangsbeleid een longitudinaal cohortonderzoek in het basisonderwijs gestart,
waarbij om de twee jaar op in principe dezelfde scholen gegevens verzameld
worden bij de leerlingen van groep 4, 6 en 8, hun leerkrachten en de schoo-
lleider van de school.
De steekproef is deels aselect, deels gestratificeerd getrokken op zo’n manier
dat scholen met relatief veel achterstandsleerlingen oververtegenwoordigd zijn.
Dat is gedaan om een goede vergelijking te kunnen maken tussen deze scholen
en scholen met weinig achterstandsleerlingen. Hierbij is de volgende procedure
gehanteerd. Er is een onderscheid gemaakt tussen scholen die wel en scholen
die niet in een onderwijsvoorrangsgebied liggen en daarnaast zijn scholen op
basis van hun schoolscore ingedeeld in drie groepen: lager dan 106, tussen 106
en 115 en hoger dan 115. De schoolscore is het gewogen aantal leerlingen van
een school gedeeld door het werkelijke aantal leerlingen, vermenigvuldigd met
100, en geeft een indicatie van het relatieve aantal achterstandsleerlingen op
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een school. De populatie van Nederlandse basisscholen is dus ingedeeld in zes
cellen en per cel is een aselecte steekproef van 3.5% van de scholen getrokken.
Hierbij is de cel van gebiedsscholen met een schoolscore lager dan 106 buiten
beschouwing gebleven, omdat deze scholen in de populatie nauwelijks voorko-
men. Om alle cellen voldoende te vullen (tot tenminste 100 scholen) is de
steekproef eerst aangevuld met alle scholen in de helft van de onderwijsvoor-
rangsgebieden en vervolgens met een aselecte steekproef van scholen uit de
cellen die daarna nog onvoldoende gevuld waren. Het aselecte deel van de
steekproef (de referentiegroep) kan als representatief beschouwd worden voor
alle basisscholen in Nederland. Wat de gebiedsscholen betreft is er sprake van
een ondervertegenwoordiging van gebiedsscholen in de grote steden en een
oververtegenwoordiging van gebiedsscholen in middelgrote steden en platte-
landsgemeenten. Voor meer informatie over het steekproefdesign en de repre-
sentativiteit van de steekproef wordt verwezen naar Tesser en Mulder (1987) en
Tesser e.a. (1991).
Er zijn drie metingen geweest, in de schooljaren 88/89, 90/91 en 92/93. De
gegevens zijn verzameld in de de eerste vier maanden van het schooljaar (sep-
tember tot en met december); op enkele scholen is dit in januari, februari of
maart gebeurd. Bij de leerlingen is klassikaal een intelligentietest en een toets
voor taal en rekenen afgenomen door goed geïnstrueerde testleiders. Zij
werkten hierbij volgens een gedetailleerde handleiding. De tests/toetsen duurden
maximaal een uur. De testleiders namen de tests/toetsen af volgens een afname-
schema, zodat elke test/toets binnen een jaargroep op hetzelfde tijdstip - in de
ochtends of de middag - is afgenomen. De leerkrachten en de schoolleider
vulden een schriftelijke vragenlijst in. Deze werden de school van te voren
toegestuurd en door de testleider ingevuld mee teruggenomen. In het schooljaar
88/89 vulden de leerkrachten van groep 4, 6 en 8 een vragenlijst in; in de
schooljaren 90/91 en 92/93 waren dat de leerkrachten van groep 3, 5 en 7, de
leerkrachten van wie de leerlingen het jaar daarvoor les hadden gehad. Daar-
naast zijn gegevens verzameld bij de ouders van de leerlingen. De testleider gaf
de leerlingen de oudervragenlijst mee met het verzoek deze ingevuld weer mee
naar school te nemen. Bij de vragenlijst zat een begeleidende brief die voor
Turkse en Marokkaanse ouders vertaald was. Om anonimiteit te waarborgen
was een blanko enveloppe bijgevoegd waarin de vragenlijst op school afgele-
verd kon worden. De leerkrachten is gevraagd de oudervragenlijsten op te
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sturen naar de onderzoekers. Voor een uitgebreide beschrijving van de procedu-
re van gegevensverzameling wordt verwezen naar Tesser e.a. (1991).
Voor het onderzoek in dit proefschrift is gebruik gemaakt van gegevens die
tijdens de schooljaren 88/89 en 90/91 verzameld zijn.
3.2.2 Selectie onderzoeksgroep
Voor de secundaire analyses zijn uit het scholenbestand van de evaluatie OVB
scholen geselecteerd met minimaal 30% en maximaal 70% allochtone leerlin-
gen. Het doel hiervan was scholen te selecteren met een voldoende aantal
allochtone leerlingen om specifieke (onderwijs)activiteiten voor deze groep
en/of hun ouders te kunnen ondernemen, maar niet zoveel dat allochtone
leerlingen niet meer met autochtone leerlingen vergeleken zouden kunnen
worden. Er is gekeken naar het percentage allochtone leerlingen op beide
meetmomenten. Een school is slechts geselecteerd indien deze op één van beide
tijdstippen niet minder dan 30% of niet meer dan 70% allochtone leerlingen
herbergde, èn indien het verschil in het percentage allochtone leerlingen op
school tussen beide tijdstippen niet meer was dan 20%. Het percentage alloch-
tone leerlingen op een school is dus nooit minder dan 10% of meer dan 90%,
en dat kan dan slechts het geval zijn op één van beide tijdstippen. Deze eerste
selectie leverde 96 scholen op.
Binnen deze scholen zijn leerlingen geselecteerd die tijdens de eerste meting
in leerjaar 6 en tijdens de tweede meting in leerjaar 8 zaten. De selectie van
leerlingen van wie van beide metingen gegevens beschikbaar waren was
noodzakelijk voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen die voortvloeiden
uit het algemene model, waarbij het accent ligt op het vaststellen van effecten
van kenmerken van de onderwijsleersituatie op de leerwinst van leerlingen.
Verder moesten de allochtone leerlingen tenminste vanaf hun tweede jaar in
Nederland verblijven, zodat zij wat hun onderwijservaring betreft vergelijkbaar
zouden zijn met autochtone leerlingen (zie ook 1.3). Uitgaande van deze groep
leerlingen zijn, uit de groep van 96 scholen, scholen geselecteerd voor wie gold
dat:
- ze tenminste vijf leerlingen hadden met een complete dataset, van wie
tenminste één leerling autochtoon en één leerling van Turkse of Marokkaanse
herkomst was;
- de schoolleider bij beide metingen een vragenlijst had ingevuld;
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- de gegevens beschikbaar waren van de twee leerkrachten van wie de leer-
lingen in de periode tussen beide metingen les hebben gehad (leerjaar 6 en
7);
- de gegevens in de periode van september tot en met december verzameld
waren;
- de periode tussen de twee testdata niet korter was dan 22 maanden en niet
langer dan 26 maanden.
Wat het eerste punt betreft, is gekozen voor scholen met tenminste vijf leerlin-
gen, omdat de gebruikte analysetechniek bij het schatten van de parameters
rekening houdt met het aantal leerlingen op een school. Hoe minder leerlingen
op een school, des te minder gewicht de school in de schaal legt. Om opname
van een school in de onderzoeksgroep niet helemaal zinloos te laten zijn, is
besloten een minimum van vijf leerlingen te hanteren. De voorwaarde van
tenminste één autochtone en één Turkse of Marokkaanse leerling vloeit voort
uit het accent dat in het onderzoek op deze groepen ligt. Om het compenserend
vermogen van de school voor hen vast te kunnen stellen en scholen op dit punt
te kunnen vergelijken was het noodzakelijk dat er op elke school in ieder geval
één autochtone en één Turkse of Marokkaanse leerling zou zitten.
De overige criteria zijn met name van praktische aard. Getracht is scholen te
selecteren met een zo compleet mogelijk gegevensbestand van beide metingen.
Voor de gebruikte analysetechniek (zie 3.4) is een complete dataset een vereis-
te. De beperking van de testperiode tot het eerste trimester van het jaar en van
de periode tussen de twee testdata tot een tijdsbestek van minimaal 22 en
maximaal 26 maanden, heeft tot doel de onderlinge vergelijkbaarheid van de
scholen te garanderen. Hoewel beargumenteerd kan worden dat leerlingen in
vier maanden heel wat (kunnen) leren, is om praktische redenen besloten de
range niet nog kleiner te maken; het aantal scholen dat voor de secundaire
analyses over zou blijven zou dan te gering worden.
Van de 96 scholen met tussen de 30% en 70% allochtone leerlingen, hadden
er 63 tenminste vijf leerlingen met een volledige dataset van wie tenminste één
autochtoon en één van Turkse of Marokkaanse herkomst was. Op één school
ontbraken gegevens van de schoolleider en op negen scholen leerkrachtgege-
vens van één meting; bij elf scholen had bij één van de twee metingen de
dataverzameling na december plaatsgevonden. Er bleven dus nog 42 scholen
over die aan alle criteria voldeden. Op vier van deze scholen waren parallel
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groepen 6 en 7. Om technisch-analytische redenen zijn deze niet in het onder-
zoek meegenomen. In totaal komt het aantal scholen daarmee op 38. Er zijn
439 leerlingen in de analyses betrokken.
3.2.3 Representativiteit
Het is duidelijk dat de geselecteerde scholen niet representatief zijn voor een
gemiddelde school in Nederland; daarvoor is hun leerlingpopulatie te specifiek.
Dat was ook niet de bedoeling van de selectie van de onderzoeksgroep. Het
doel was juist scholen te selecteren die in hun beleid, maatregelen en activi-
teiten rekening zouden moeten houden met het feit dat een belangrijk deel van
hun leerlingpopulatie allochtoon is. Omdat er zowel voldoende allochtone als
voldoende autochtone leerlingen (30% of meer) op een school moesten zitten,
ontbreken zowel ’witte’ als ’zwarte’ scholen in de onderzoeksgroep. De scholen
behoeven dus niet representatief te zijn voor een gemiddelde school, maar wel
is gekeken in hoeverre ze representatief zijn voor een ’doorsnee’ school met
relatief veel allochtone leerlingen. De geselecteerde scholen hebben alle op
basis van de sociale en etnische samenstelling van hun leerlingpopulatie een
schoolscore hoger dan 115. Zij behoren dus tot de ’zwaarste’ OVB-scholen,
scholen met de meeste allochtone en autochtone leerlingen uit laag sociaal
milieu. Om te zien in hoeverre de geselecteerde scholen representatief zijn voor
scholen met een schoolscore hoger dan 115, zijn ze op een aantal kenmerken
vergeleken met de overige scholen binnen het OVB-bestand met eenzelfde -
score. Hierbij wordt aangenomen dat deze voldoende representatief zijn voor de
populatie scholen met een schoolscore hoger dan 115. De vergelijking is
gemaakt op basis van gegevens van de eerste meting.
Eerst zijn de beide groepen vergeleken op het percentage gebiedsscholen. Dat
is in beide groepen vrijwel gelijk: 79% in de onderzoeksgroep tegenover 77%
in de groep overige scholen. Daarna is een vergelijking gemaakt op de kenmer-
ken schoolgrootte, gemiddelde groepsgrootte, percentage 1.0-, 1.25- en 1.9-
leerlingen, aantal groepsleerkrachten, het aantal jaren dat de schoolleider in die
functie aan school werkzaam is, de onderwijservaring van leerkrachten en het
percentage verwijzingen op basis van leer- en gedragsproblemen. De verschillen
zijn getoetst door middel van variantie-analyse. Een overzicht is te vinden in
tabel 3.1.
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Tabel 3.1 Vergelijking onderzoeksgroep met OVB-scholen met een
schoolscore hoger dan 115 (gegevens eerste meting)
onderzoeks- OVB-scholen
groep score > 115
(n=38) (n=355)
contextkenmerk gem. s.d. gem. s.d.
schoolgrootte 156.9 40.3 174.1 72.0
gemiddelde groepsgrootte 20.8 2.6 21.5 3.5
% 1.0 -lln. 13.5 10.5 15.4 12.8
% 1.25 -lln. 36.5 11.7 40.7 20.3
% 1.9 -lln. 45.5 12.2 36.6 25.7 *
aantal groepsleerkrachten 9.8 2.8 10.3 5.0
aantal jaren werkzaam schoolleider 8.2 6.2 8.0 6.4
% groepsleerkrachten met
< 3 jr. ervaring 6.0 11.2 10.9 14.8 *
> 10 jr. ervaring 72.9 20.2 61.0 26.2 *
% verwijzingen
lln. met leerproblemen 3.4 2.3 3.3 2.9
lln. met gedragsproblemen 1.4 1.6 1.5 1.8
* significant op 5%-niveau
De geselecteerde scholen wijken nauwelijks af van de overige scholen met een
schoolscore hoger dan 115. Ze hebben gemiddeld wat minder leerkrachten met
minder dan drie jaar onderwijservaring (6% tegenover 10.9%) en wat meer
leerkrachten met meer dan tien jaar ervaring (72.9% tegenover 61%). Ook
bestaat hun leerlingpopulatie uit gemiddeld wat meer allochtone leerlingen. De
spreiding in percentage allochtone leerlingen is binnen de onderzoeksgroep
echter geringer. Dat ligt voor de hand, omdat de aanwezigheid van tenminste
30%, maar ten hoogste 70% allochtone leerlingen op school voor de onder-
zoeksscholen voorwaarde voor selectie was. Afgezien van dit punt kunnen de




In het onderzoek kunnen drie groepen kenmerken onderscheiden worden:
leerlingkenmerken, algemene klas- en schoolkenmerken en specifieke onder-
wijskenmerken voor allochtone leerlingen. Deze worden hierna achtereenvol-
gens besproken.
3.3.1 Leerlingkenmerken
De leerlingkenmerken die voor het hier beschreven onderzoek van belang zijn
betreffen de performale intelligentie (leerjaar 6), taal- en rekenprestaties
(leerjaar 6 en 8), het sociaal milieu en de etnische herkomst van de leerling. De
operationalisatie van deze kenmerken wordt hierna besproken.
Intelligentie
Intelligentie is gemeten met een gestandaardiseerde test die speciaal voor de
OVB-evaluatie is ontwikkeld (Doddema-Winsemius & Van der Werf, 1989).
Voor de drie jaargroepen die in de OVB-evaluatie participeren (groep 4, 6 en
8), zijn verschillende intelligentietests ontworpen, die dezelfde intelligentie-
domeinen omvatten. De volledige test bestaat uit ongeveer 100 opgaven, die
betrekking hebben op een ’ruimtelijk’, ’semantisch’ en ’symbolisch’ gedeelte.
Het ruimtelijke (performale) deel van de test bestaat uit 41 opgaven. Deze
hebben samen een betrouwbaarheid van .75, berekend over de scores van de
leerlingen uit leerjaar 6 die tijdens de eerste meting in de OVB-evaluatie
participeerden (ongeveer 9000 leerlingen). Voor een uitgebreide beschrijving
van de tests wordt verwezen naar Doddema-Winsemius en van der Werf
(1989).
Taal- en rekenprestaties
Taal- en rekenprestaties zijn evenals intelligentie gemeten met gestandaardi-
seerde, speciaal voor de OVB-evaluatie ontwikkelde toetsen (Van Bergen,
1989). Bij het construeren van de taal- en rekentoetsen is rekening gehouden
met de specifieke leerlingpopulatie in het OVB-onderzoek. Eén van de criteria
voor de ontwikkeling van de toetsen is dat deze niet te moeilijk mochten zijn.
Verder moesten zij minimale communale leerdoelen vertegenwoordigen en
betrouwbaar, objectief scoorbaar en klassikaal afneembaar zijn. De taaltoetsen
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beogen algemene taalvaardigheid te meten en bestaan uit morfologische,
syntactische en semantische opgaven. De rekentoetsen sluiten aan bij het
rekenonderwijs dat op de basisschool gegeven wordt. Een overzicht van de
aantallen items en de betrouwbaarheid per toets (leerjaar 6 en 8) wordt gegeven
in tabel 3.2. De betrouwbaarheden zijn gebaseerd op Van Bergen (1989), naar
wie tevens verwezen wordt voor een uitgebreide beschrijving van de toetsen.




taal leerjaar 6 60 .86
taal leerjaar 8 67 .80
rekenen leerjaar 6 40 .87
rekenen leerjaar 8 40 .81
Sociaal milieu/etnische herkomst
Het was de bedoeling als indicator voor het sociaal milieu van de leerling het
opleidings- en beroepsniveau van de ouders te gebruiken. Tijdens de eerste
meting zijn oudervragenlijsten afgenomen, waarin onder meer naar deze
achtergrondkenmerken is gevraagd. Helaas was de respons zo laag, dat het niet
mogelijk was van deze kenmerken gebruik te maken; dat zou te veel ontbre-
kende waarden opleveren. De lage respons was deels te wijten aan de scholen,
van wie bijna 20% weigerde mee te werken aan de afname van de oudervra-
genlijst. Mede hierdoor zijn van slechts ongeveer een derde van de allochtone
ouders gegevens verkregen (Tesser e.a., 1991). Als alternatief is gekozen voor
de weegfactor die leerlingen krijgen op basis van de OVB-formatieregeling
(informatie verkregen bij de school). Dit is een tamelijk grove maat; binnen een
weegfactor kan het opleidingsniveau van ouders nog aanzienlijk verschillen.
Desondanks bestaat er wel een duidelijk onderscheid tussen de verschillende
categorieën. Zo heeft bijna de helft van de 1.9-ouders alleen maar de lagere
school doorlopen (tegenover 9% van de 1.25-ouders en 1% van de 1.0-ouders),
60% van de 1.25 ouders een opleiding op lbo-niveau (voor de beide andere
groepen is dat ongeveer 20%) en 80% van de 1.0-ouders een opleiding hoger
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dan lbo (voor de beide andere groepen is dat 30%). Met name Turkse en
Marokkaanse ouders zijn vaak zeer laag opgeleid (zie Tesser e.a., 1991).
Voor het definiëren van de etnische herkomst van de leerling is gebruik
gemaakt van het geboorteland van beide ouders (gevraagd bij de leerling in de
tweede meting). Op basis van de vragenlijst kunnen veertien verschillende
etnische groepen onderscheiden worden: Nederlandse, Surinaamse, Antilliaanse,
Molukse, Turkse, Marokkaanse, Griekse, Spaanse, Italiaanse, Portugese,
Chinese en Vietnamese leerlingen, leerlingen uit voormalig Joegoslavië en
allochtone leerlingen uit een ’ander land’. Omwille van de kleine aantallen is
echter een groot aantal groepen samengenomen. Uiteindelijk zijn zes groepen
overgebleven: Nederlandse, Surinaamse/Antilliaanse, Molukse, Turkse, Marok-
kaanse, ’overige’ allochtone leerlingen en leerlingen met één allochtone en één
autochtone ouder (mixgroep).
Vanwege de overlap tussen het sociaal milieu en de etnische herkomst van
de leerling zijn deze twee kenmerken in dit onderzoek samengenomen tot één
achtergrondkenmerk. Dat betekent dat slechts de autochtone leerlingen zijn
opgesplitst in 1.0- en 1.25-leerlingen; bij de overige etnische groepen zijn de
leerlingen met een verschillende weegfactor niet onderscheiden, omdat 1.0-
leerlingen en 1.25-leerlingen binnen deze groepen, met uitzondering van de
Molukse groep, vrijwel niet voorkomen. Dat laatste, allochtone leerlingen met
de weegfactor 1.25, is in feite wettelijk ook niet mogelijk. In tabel 3.3 wordt
een overzicht gegeven.
Tabel 3.3 sociale/etnische categorieën; percentage leerlingen per
weegfactor binnen elke categorie; aantal en percentage
leerlingen per categorie
sociale/etnische categorie %1.0 %1.25 %1.9 aantal %
autochtoon 1.0 100 - - 66 15
autochtoon 1.25 98 2 171 39
mixgroep 8 69 23 26 6
Moluks 54 39 7 14 3
Surinaams/Antilliaans 12 8 80 25 6
Turks - 14 86 63 14
Marokkaans - 4 96 49 11
overig allochtoon - 15 85 26 6
totaal 439 100
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Het eerste dat in de tabel opvalt is dat er enerzijds enkele autochtone leerlingen
de weegfactor 1.9 hebben, terwijl er anderzijds allochtone leerlingen met de
weegfactor 1.25 voorkomen. De oorzaak hiervan ligt bij de administraties van
waaruit de gegevens over de weegfactor zijn verkregen. Voor de Molukse
leerlingen is een weegfactor van 1.25 nog te verklaren: waarschijnlijk zullen
niet alle leerlingen die in dit onderzoek tot de Molukse groep worden gerekend
door de school als allochtoon worden beschouwd. Dat geldt vooral voor
leerlingen van wie slechts één van de ouders een Molukse achtergrond heeft;
deze leerlingen zijn in het onderzoek tot de Molukse groep gerekend. Voor de
andere groepen gaat een dergelijke verklaring niet op. In feite zouden deze
leerlingen de weegfactor 1.9 hebben moeten krijgen.
De onderzoeksgroep bestaat voor 54% uit autochtone leerlingen, van wie er
15% de weegfactor 1.0 en 39% de weegfactor 1.25 heeft, voor 6% uit leerlin-
gen met één allochtone en één autochtone ouder en voor 40% uit allochtone
leerlingen. De groep allochtone leerlingen bestaat voor het merendeel uit
Turken en Marokkanen, hetgeen op basis van de selectie van de onderzoeks-
groep ook verwacht mocht worden. De Molukse groep wijkt wat sociaal milieu
betreft duidelijk af van de overige allochtone groepen. Ruim de helft van de
Molukse leerlingen heeft de weegfactor 1.0. Van de overige allochtone groepen
heeft tenminste 80% van de leerlingen de weegfactor 1.9. Wanneer de weegfac-
tor 1.25 bij deze groepen als een administratieve vergissing wordt beschouwd,
bestaan de groepen Turkse, Marokkaanse en overige allochtone leerlingen zelfs
volledig uit 1.9-leerlingen. De mixgroep bestaat voor 69% uit 1.25-leerlingen
en lijkt wat sociaal milieu betreft meer op de autochtone, dan op de allochtone
leerlingen.
3.3.2 Algemene klas-en schoolkenmerken
Op basis van het in hoofdstuk 2 geschetste algemene onderzoeksmodel kan een
aantal algemene klas- en schoolkenmerken onderscheiden worden die voor dit
onderzoek relevant zijn. Hierna wordt eerst ingegaan op de operationalisatie
van de kenmerken die betrekking hebben op de onderwijsleersituatie in de klas.
Daarna worden de kenmerken die het beleid en de organisatie van de school
betreffen besproken.
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Onderwijsleersituatie in de klas
De volgende kenmerken zijn van belang voor de beschrijving van de onderwijs-
leersituatie in de klas:




Vanwege de wijze van dataverzameling (schriftelijke vragenlijsten) ontbreken
gegevens over aspecten van de onderwijsleersituatie die alleen maar via
observaties verkregen kunnen worden (bijvoorbeeld over het aanbieden van de
leerstof). De operationalisatie van de andere aspecten is om dezelfde reden niet
optimaal. Er is dus sprake van een zekere discrepantie tussen de begrippen in
het theoretische model van Creemers (1994a) en de wijze waarop deze in de
praktijk van dit onderzoek gemeten zijn. De variabelen zijn dan ook slechts
indicatoren voor wat er daadwerkelijk in de onderwijspraktijk gebeurt. In tabel
3.4 wordt een overzicht gegeven van de kenmerken waarover gegevens be-
schikbaar zijn en de variabelen die deze representeren.
Tabel 3.4 Kenmerken van de onderwijsleersituatie in de klas en
bijbehorende variabelen
kenmerken variabelen
gelegenheid tot leren - hoeveelheid lestijd (taal+lezen/rekenen)
- % lestijd besteed aan leren (taal en rekenen)
- % doorgewerkte leerstof (taal en rekenen)
- frequentie huiswerk (taal en rekenen)
- ordelijk klasklimaat
prestatiegerichtheid - prestatiegerichte houding
- hanteren minimumdoelen (taal en rekenen)
differentiatie - mate van differentiatie
directe instructie - mate van directe feedback
- frequentie herhaling leerstof (taal en rekenen)
- frequentie en soort toetsen (taal en rekenen)
De gegevens zijn ontleend aan de vragenlijsten die bij de leerkrachten van leer-
jaar 6 en 7 zijn afgenomen. Voor zover dat mogelijk was (in een enkel geval is
een vraag slechts aan één van beide leerkrachten gesteld), zijn per variabele de
scores van beide leerkrachten gemiddeld. Hiervoor is gekozen, omdat de twee
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leerkrachten de leerlingen gedurende eenzelfde periode les hebben gegeven en
hun invloed op de leerprestaties naar verwachting ongeveer even groot is. Een
probleem hierbij is dat geen rekening gehouden wordt met de veronderstelling
dat de mate waarin de werkwijze van beide leerkrachten consistent is een
mogelijk extra (positief) effect heeft. Het belang van consistentie van effectief
leerkrachtgedrag geldt echter in theorie voor het hele team (cohesie). Dat laatste
wordt behandeld bij de kenmerken die betrekking hebben op het beleid en de
organisatie van de school. In het volgende hoofdstuk zal de relatie tussen
consistent gedrag tussen de leerkrachten van leerjaar 6 en 7 en consistent
gedrag van het gehele team nog kort aan de orde komen.
De variabelen bestaan soms uit enkelvoudige vragen, soms uit schalen. In het
laatste geval zijn de scores op de afzonderlijke items gesommeerd. Hierna
worden de variabelen kort toegelicht. Voor een uitgebreide beschrijving wordt
verwezen naar Van der Werf e.a. (1991) en Weide (1992).
Gelegenheid tot leren
- hoeveelheid lestijd: de tijd (in minuten) die de leerkracht per week besteedt
aan lezen, taal en rekenen. Het gaat hierbij niet om de tijd die op het lesroos-
ter staat, maar om de tijd die in de praktijk aan het vak wordt besteed. De
tijd voor lezen en taal is samengenomen, omdat het in de bovenbouw
moeilijk is deze twee vakken te scheiden.
- % lestijd besteed aan leren: het percentage van de les dat de leerkracht zegt
te besteden aan instructie, bespreking van opdrachten en individuele verwer-
king van de leerstof in de klas.
- % doorgewerkte leerstof: het percentage leerstof dat van een bepaald leerjaar
is doorgewerkt. Deze vraag is slechts aan de leerkracht van groep 7 gesteld,
maar geeft wel een indicatie voor de effectiviteit van beide leerkrachten.
Wanneer de leerkracht van groep 6 met de leerstof ’achter’ is, zal de leer-
kracht van groep 7 nog stof uit leerjaar 6 moeten behandelen, wat weer
gevolgen heeft voor de hoeveelheid stof uit leerjaar 7 die hij/zij kan door-
werken.
- frequentie huiswerk: de frequentie waarmee de leerkracht huiswerk geeft. In
leerjaar 6 is de vraag apart gesteld voor goede, middelmatige en zwakke
leerlingen, in leerjaar 7 is de vraag algemeen gesteld. Om de antwoorden van
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beide leerkrachten te kunnen middelen is voor de leerkracht van leerjaar 6
gebruik gemaakt van de gemiddelde score op de drie vragen.
- ordelijk klasklimaat: een schaal van acht items die betrekking hebben op het
stimuleren van ordelijk gedrag van leerlingen, optimaliseren van lestijd en
zorgen voor een ordelijk klaslokaal met een prettige sfeer.
Prestatiegerichtheid
- prestatiegerichte houding: een schaal bestaande uit acht stellingen waarin het
belang van het verwerven van cognitieve vaardigheden afgezet wordt tegen
andere onderwijsdoelen (zoals het ontwikkelen van sociale vaardigheden en
leren samenwerken). De schaal is een aangepaste versie van een schaal die
geconstrueerd is in het kader van een onderzoek naar differentiatie op de
basisschool (zie Van Dijk, 1987; Reezigt, 1993).
- minimumdoelen: hanteren van minimumdoelen (antwoordcategorieën: ’geen
minimumdoelen’, ’verschillende doelen per leerling of groep leerlingen’ en
’voor alle leerlingen gelijke doelen’).
Differentiatie
- mate van differentiatie: een schaal van 13 items, die elk een bepaalde wijze
weergeven waarop leerkrachten om kunnen gaan met niveauverschillen
binnen de groep. De items in de schaal zijn afgeleid uit een instrument dat
ontwikkeld is in een onderzoek naar differentiatie op de basisschool (zie
Reezigt, Van Dijk & Bosveld, 1986). In de items worden zowel het leerstof-
jaarklassensysteem, het BHV-model als niveaudifferentiatie gerepresenteerd.
Directe instructie
- mate van directe feedback: een schaal van twee items waarmee de directe
feedback van de leerkracht op een gemaakte opdracht in de klas gemeten
wordt. De uitspraken zijn ontleend aan een schaal die is geconstrueerd in het
kader van een onderzoek naar zittenblijven op de basisschool (zie Knuver &
Reezigt, 1990).
- frequentie herhalen leerstof: frequentie waarmee de leerkracht een deel van
de les besteedt aan het herhalen van leerstof uit vorige lessen.
- frequentie toetsing: een schaal van vijf items die elk een verschillende wijze
weergeven waarop de leerkracht de vorderingen van leerlingen kan vast-
stellen (schriftelijke controle-opdrachten, werkstukken, mondelinge overho-
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ringen, klassikale leergesprekken en waarnemingen tijdens de les). Hoewel
de betrouwbaarheid van deze schaal relatief laag is (tussen de .54 en .62),
was er geen item dat minder goed in de schaal paste en zijn de vijf items
gehandhaafd.
In tabel 3.5 wordt een samenvattend overzicht gegeven van de eigenschappen
van de variabelen. De betrouwbaarheden van de schalen zijn verkregen op basis
van schaalanalyses op het volledige OVB-bestand (ongeveer 650 scholen en
2000 leerkrachten per meting).
Tabel 3.5 Samenvattend overzicht eigenschappen variabelen onder-
wijsleersituatie klas
variabele meting aantal alpha range
1e 2e items 1e 2e
gelegenheid tot leren
lestijd T/R (minuten) x x 2/1
% lestijd besteed aan leren T/R x x 1
% doorgewerkte leerstof T/R x 1
frequentie huiswerk T/R x x 3/1 1-5
ordelijk klasklimaat x 8 .81 8-32
prestatiegerichtheid
prestatiegerichte houding x x 8 .80 .77 8-40
minimumdoelen T/R x x 1 1-3
differentiatie
mate van differentiatie x x 13 .80 13-65
directe instructie
directe feedback in de klas x 2 .69 3-6
herhaling leerstof T/R x x 1 1-4
T R T R
frequentie gebruik toetsen T/R x x 5 .60 .62 .54 .60 5-20
T=taal; R=rekenen
Beleid en organisatie van de school






- cohesie (consistent leerkrachtgedrag team)
In tabel 3.6 wordt een overzicht gegeven van de variabelen die deze represen-
teren.
Tabel 3.6 Kenmerken van het beleid en organisatie van de school
en bijbehorende variabelen
kenmerken variabelen
onderwijskundig leiderschap - activiteiten schoolleider
- stimuleren leerkrachten
prestatiegericht schoolklimaat - hoeveelheid lestijd basisvakken
- ordelijk schoolklimaat
- prestatiegerichte houding team
- afspraken binnen het team over te bereiken
einddoelen taal en rekenen
evaluatiebeleid - leerlingvolgsysteem
- gebruik standaardtoetsen basisvakken
- systematische leerlingbesprekingen
cohesie - t.a.v. prestatiegerichte houding
- t.a.v. mate van differentiatie
De gegevens over het beleid en de organisatie van de school zijn deels verkre-
gen bij de schoolleider, deels bij de leerkrachten. In het laatste geval gaat het
om kenmerken die de houding of het gedrag van het gehele team betreffen.
Omdat niet op alle scholen evenveel teamleden de vragenlijst hebben ingevuld,
is gebruik gemaakt van de gemiddelde score. De variabelen bestaan uit enkel-
voudige vragen en schalen. In het laatste geval zijn de antwoorden op de
afzonderlijke schaalitems gesommeerd. Hierna worden de verschillende variabe-
len kort toegelicht.
Onderwijskundig leiderschap
- activiteiten schoolleider: een schaal van elf items die betrekking hebben op
de betrokkenheid van de schoolleider bij en de bemoeienis met de school-
vorderingen van leerlingen, het begeleiden en ondersteunen van leerkrachten
en het toezien op een juist gebruik van lesmateriaal.
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- stimuleren leerkrachten: regelmatig stimuleren van leerkrachten door de
schoolleider om leerlingen voor te bereiden op een zo hoog mogelijk type
vervolgonderwijs.
Prestatiegericht schoolklimaat
- lestijd basisvakken: de hoeveelheid lestijd (in minuten) die in de praktijk
besteed wordt aan lezen, taal en rekenen (gemiddeld over alle teamleden).
- ordelijk schoolklimaat: schaal van elf items over gedrag van het team van
leerkrachten in de klas (duidelijke gedragsregels, optimaliseren leertijd,
ordelijk leslokaal).
- prestatiegerichte houding team: gemiddelde score team op dezelfde schaal
van acht items die hiervoor reeds was behandeld (zie onderwijsleersituatie in
de klas).
- afspraken einddoelen team: vraag gesteld aan de leerkracht over gemaakte
afspraken in het team over te bereiken einddoelen in een jaar voor taal en
rekenen (antwoordcategorieën: ’nee’, ’ja, globaal’, ’ja, specifiek’).
Evaluatiebeleid
- leerlingvolgsysteem: dit wordt omschreven als ’een systeem van regelmatige
toetsing van alle leerlingen met behulp van standaardtoetsen en de registratie
hiervan, zodat per leerling een ontwikkelingslijn getrokken kan worden’. De
schoolleider is gevraagd voor lezen, taal en rekenen aan te geven in hoeverre
er op school met een dergelijk systeem wordt gewerkt. De drie items vormen
een schaal.
- gebruik standaardtoetsen: schaal van zes dichotome items betreffende het
gebruik van bestaande toetsen in de onder- en bovenbouw voor lezen, taal en
rekenen.
- systematische leerlingbesprekingen: frequentie houden van systematische
leerlingbesprekingen, afzonderlijk gevraagd voor leerlingen met leerproble-
men en leerlingen met gedragsproblemen.
Cohesie
Van cohesie is sprake wanneer alle leerkrachten op een school consistent zijn in
de wijze waarop zij - effectief - onderwijs geven. Het is echter niet gemakkelijk
dit begrip te operationaliseren, omdat het theoretisch nog niet helder is gedefi-
nieerd. Geldt de consistentie-eis voor alle leerkrachtkenmerken of is het vooral
64
voor bepaalde aspecten van de onderwijsleersituatie van belang? Leerkrachten
hebben allen hun eigen wijze van lesgeven en er zullen dus altijd verschillen
zijn. Ook vereist lesgeven in de onderbouw naar verwachting een wat andere
aanpak dan lesgeven in de bovenbouw. Belangrijk lijkt vooral dat leerkrachten
op essentiële punten eenzelfde ’beleid voeren’. Dat zal vooral het geval zijn
wanneer hiervoor in het schoolbeleid duidelijke richtlijnen zijn uitgezet.
In dit onderzoek is gekozen voor een beperkte operationalisatie van het
begrip cohesie, namelijk de:
- standaarddeviatie prestatiegerichte houding team;
- standaarddeviatie mate van differentiatie team.
Beide kenmerken geven een goede indruk van de invloed van het schoolbeleid
op dit terrein.
In tabel 3.7 wordt een samenvattend overzicht van de variabelen die betrekking
hebben op het beleid en de organisatie van de school. De betrouwbaarheden
zijn berekend op basis van gegevens van het volledige OVB-bestand.
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Tabel 3.7 Samenvattend overzicht eigenschappen variabelen
beleid/ organisatie school
variabele respondent meting aantal alpha range
dir. lkr. 1e 2e items 1e 2e
onderwijskundig leiderschap
activiteiten schoolleider x x 11 .77 11-33
stimuleren leerkrachten x x 1 1-2
prestatiegericht schoolklimaat
lestijd basisvakken (minuten) x x x 3
ordelijk schoolklimaat x x 11 .83 11-33
prestatiegerichte houding team x x x x 8 .80 .77 8-40
afspraken gezamenlijke doelen x x 1 1-3
evaluatiebeleid
lln.volgsysteem basisvakken x x 3 .90 3-18
gebruik standaardtoetsen x x 6 .80 6-12
systematische lln.besprekingen x x 2 .81 2-10
cohesie
s.d. prestatiegerichte houding team x x x x 1
s.d. mate van differentiatie team x x x 1
3.3.3 Specifieke onderwijskenmerken voor allochtone leerlingen
Specifieke kenmerken voor allochtone leerlingen die voor het onderzoek van




- contact met allochtone ouders
In tabel 3.8 wordt een overzicht gegeven van de bijbehorende variabelen.
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- afstemming OETC-reguliere onderwijs
ICO - ICO-beleid
- ICO-praktijk
contact met allochtone ouders - allochtone ouders in MR/OR
- activiteiten school all.ouders
De gegevens zijn verkregen bij de schoolleider en de leerkrachten. Er is niet
gekeken naar het concrete onderwijs dat de leerlingen in leerjaar 6 en 7 hebben
gekregen, maar naar de onderwijspraktijk in alle leerjaren.
NT2-onderwijs
- NT2-lessen: gemiddelde van de score op drie vragen (gesteld aan de leer-
kracht) naar de frequentie van aparte lessen Nederlands voor respectievelijk
Turkse, Marokkaanse en overige allochtone leerlingen. Gebruik is gemaakt
van de gemiddelde score van het team.
- gebruik NT2-materiaal: gemiddelde van de score op twee vragen naar
respectievelijk het gebruik van een NT2-methode en van specifiek onder-
wijsleermateriaal voor allochtone leerlingen in de klas. Ook hierbij is gebruik
gemaakt van de gemiddelde score van het team.
OETC
- OETC-beleid: schaal van drie vragen naar de rol die OETC speelt in het
beleid van de school, de wijze waarop het in het schoolwerkplan is opgeno-
men en de mate waarin het op teamvergaderingen ter sprake komt.
- positie/inzet OETC-leerkracht: schaal van zes dichotome uitspraken over de
positie en inzet van de OETC-leerkracht op school (lid van het team,
bijwonen teamvergaderingen, betrokkenheid bij interculturele projecten, inzet
bij contact met allochtone ouders, voor extra begeleiding leerlingen en bij de
opvang niet-aanspreekbare kleuters). De vragen zijn apart gesteld voor de
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Turkse en Marokkaanse OETC-leerkracht. Van de somscores op beide
schalen is het gemiddelde genomen.
- afstemming OETC-reguliere onderwijs: schaal van drie vragen naar de mate
van afstemming tussen het OETC en het reguliere onderwijs in de onder-
bouw, middenbouw en bovenbouw (apart gesteld voor Turks en Marokkaans
OETC). De somscores op de afzonderlijke schalen voor Turks en Marok-
kaans OETC zijn gemiddeld.
Intercultureel onderwijs
- ICO-beleid: dezelfde schaal van drie vragen die gesteld zijn over het OETC-
beleid (de rol die het speelt in het beleid van de school, de wijze waarop het
in het schoolwerkplan is opgenomen en de mate waarin het op teamverga-
deringen ter sprake komt).
- ICO-praktijk: de mate waarin op school aan ICO wordt gedaan.
Contact met allochtone ouders
- allochtone ouders in MR/OR: aantal allochtone ouders dat in de medezeg-
genschapsraad (MR) of ouderraad (OR) zitting heeft. Omdat het binnen de
onderzoeksgroep vrijwel altijd slechts één allochtone ouder betreft en het niet
voorkomt dat er zowel in de OR als in de MR een allochtone ouder zit, zijn
de antwoorden samengenomen en gedichotomiseerd (wel/geen allochtone
ouders in de MR/OR).
- activiteiten voor allochtone ouders: frequentie van acht activiteiten die de
school kan ondernemen om allochtone ouders meer bij de school te betrek-
ken (stellen van uitnodigingen en informatie in de eigen taal, inschakelen van
een tolk, organiseren van koffie-ochtenden, inschakelen OETC-leerkracht,
migrantenorganisaties of welzijnsinstellingen en betrekken van allochtone
ouders bij de MR). De acht items vormen een schaal.
Tabel 3.9 geeft een samenvattend overzicht van de eigenschappen van deze
variabelen. De schaalanalyses zijn uitgevoerd over de totale groep scholen/leer-
krachten die in de evaluatie OVB participeerden.
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Tabel 3.9 Samenvattend overzicht eigenschappen variabelen speci-
fiek onderwijs
variabele respondent meting aantal alpha range
dir. lkr. 1e 2e items
NT2-onderwijs
NT2-lessen x x 3 1-5
gebruik NT2-materiaal x x x 2 1-2
OETC
OETC-beleid x x 3 .79 3-12
T M
positie/inzet OETC-lkr. x x 6 .67 .73 6-12
afstemming OETC/reg.o.wijs x x 3 .83 .78 3-12
ICO
ICO-beleid x x 3 .78 3-12
ICO-praktijk x x 1 1-5
contact met allochtone ouders
allochtone ouders in MR/OR x x 2 1-2
activiteiten allochtone ouders x x 8 .81 8-32




Voor het analyseren van de gegevens ter beantwoording van de eerste twee
onderzoeksvragen is gebruik gemaakt van het multilevel programma VARCL
(Variance Component Analysis) van Longford (1988). Dit programma houdt
rekening met het feit dat gegevens op twee of meer niveaus verzameld zijn,
waarbij sprake is van een geneste structuur (leerlingen binnen klassen, klassen
en leerkrachten binnen scholen). Dat betekent dat de variantie in de afhankelij-
ke variabele (hier de leerprestaties) per niveau wordt verdeeld. Hierbij wordt
rekening gehouden met het aantal leerlingen op een school: scholen met weinig
leerlingen tellen minder zwaar mee dan scholen met veel leerlingen (zie ook
Bosker, 1990).
De variantie op schoolniveau (tussen-scholen variantie) is een samengestelde
maat van verschillen in gemiddeld prestatieniveau (het intercept). De tussen-
scholen variantie die overblijft na controle voor de invloed van leerlingcovari-
aten geeft aan in hoeverre scholen verschillen in kwaliteit. Naast interceptvari-
antie kan hellingvariantie onderscheiden worden. Dit is een samengestelde maat
van verschillen tussen scholen in de sterkte van de relatie tussen een leerlingco-
variaat en de afhankelijke variabele (hier etnische herkomst en leerprestaties).
Hellingverschillen die overblijven na controle voor leerlingcovariaten geven
verschillen tussen scholen in compenserend vermogen weer.
Op deze plaats wordt niet ingegaan op de statistische achtergrond van de
multilevel techniek. Over dit onderwerp zijn inmiddels zeer veel publicaties
verschenen. Voor meer informatie wordt verwezen naar Aitkin en Longford
(1986), Raudenbush en Bryk (1986), Goldstein (1987), Kreft en De Leeuw
(1987), Bosker (1990) en Van den Eeden en Meijnen (1990).
Met behulp van het VARCL-programma kan op drie manieren onderzocht
worden welke variabelen van belang zijn.
Ten eerste geeft het programma een overzicht van de onverklaarde variantie
op leerling- en schoolniveau. Door eerst een zogenaamd ’leeg’ model te
specificeren, een model waarin slechts de afhankelijke variabele is opgenomen
en het gepoolde gemiddelde wordt geschat, verkrijgt men de totale te verklaren
variantie op leerling- en schoolniveau. Wanneer een (onafhankelijke) variabele
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in het model gespecificeerd wordt, kan men precies zien hoeveel van de initiële
variantie hierdoor gebonden wordt.
Ten tweede geeft het programma een afwijkingsscore (deviance) die aangeeft
in hoeverre het gespecificeerde model bij de data past. Vergelijking van twee
modellen met behulp van deze score (het verschil in deviance is Chi2 verdeeld)
maakt het mogelijk vast te stellen of de modelfit verbetert, dan wel verslechtert.
Ten derde kan getoetst worden (t-test) of de parameterschatting die het
model geeft voor de regressie van de afhankelijke variabele op de betreffende
variabele significant van nul afwijkt. Voor het bepalen van de significantie van
de regressiecoëfficiënten voor de leerlingcovariaten wordt vanwege het grote
aantal leerlingen een significantieniveau van 1% gehanteerd; voor de onderwijs-
kenmerken is dit 5%. Er is telkens eenzijdig getoetst. Voor een statistische
beschrijving van de effectiviteitstoetsen wordt verwezen naar Bosker en
Snijders (1990).
Om de eerste onderzoeksvraag naar de verklaring van kwaliteitsverschillen
tussen scholen te beantwoorden is een algemeen model getoetst. Hierin zijn
prestaties in leerjaar 8 als afhankelijke variabele opgenomen, prestaties in
leerjaar 6, performale intelligentie en sociaal milieu/etnische herkomst als
leerlingcovariaten en algemene klas- en schoolkenmerken als onafhankelijke
variabelen. Hoewel in het algemene onderzoeksmodel drie niveaus voorkomen -
de school, de klas en de leerling - is er in dit onderzoek in feite sprake van
slechts twee niveaus. Er zijn per school gegevens beschikbaar van één groep
leerlingen en dus ook van één onderwijsleersituatie, zodat er geen onderscheid
gemaakt kan worden tussen variantie op het niveau van de klas en variantie op
het niveau van de school. Hier zal verder gesproken worden van verschillen
tussen scholen.
Bij het toetsen van het model is een stapsgewijze procedure gehanteerd.
Eerst is een ’leeg’ model gespecificeerd om de variantie op leerling- en
schoolniveau vast te stellen. Daarna zijn de leerlingcovariaten in het model
opgenomen. Tenslotte zijn achtereenvolgens de kenmerken van de onder-
wijsleersituatie, de kenmerken die betrekking hebben op het beleid en de
organisatie van de school en de kenmerken die de mate van cohesie represente-
ren in het model gespecificeerd. Om het gevaar van kanskapitalisatie zoveel
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mogelijk te beperken, zijn bij elke volgende stap telkens slechts de significante
kenmerken uit de vorige stap in het model gehandhaafd.
Om de regressiecoëfficiënten te kunnen vergelijken zijn de scores op de
continue variabelen omgezet in standaardscores (met een gemiddelde van nul en
een standaarddeviatie van één). Wat de categorale variabelen aangaat worden
door het programma alle categorieën afgezet tegen de eerste, waarvan de
regressiecoëfficiënt op nul wordt gesteld. Dat betekent dat op leerlingniveau de
verschillende groepen 1.25- en 1.9-leerlingen, zoals ze in sociale/etnische
categorieën zijn ingedeeld, vergeleken worden met de 1.0-leerlingen, die de
eerste sociale/etnische categorie vormen. Voor de categorale variabelen op
schoolniveau geeft de regressiecoëfficiënt het effect weer van (het aanwezig
zijn van) het betreffende kenmerk.
Omdat een extra effect verwacht wordt van een consistente samenhang van
kenmerken van de onderwijsleersituatie is, voordat de multilevel-analyses zijn
uitgevoerd, eerst via clusteranalyse onderzocht welke combinaties van kenmer-
ken van de onderwijsleersituatie in de onderwijspraktijk gevonden worden. Met
behulp van deze techniek worden onderzoekseenheden (scholen) op basis van
een aantal gegeven variabelen op zo’n wijze samengevoegd dat de variantie
binnen een cluster geminimaliseerd en de variantie tussen clusters gemaximali-
seerd wordt. Hierbij wordt een stapsgewijze procedure gehanteerd, waarbij
begonnen wordt met het samenvoegen van twee onderzoekseenheden en
vervolgens bij elke stap het aantal clusters wordt gereduceerd totdat alle
onderzoekseenheden samengenomen zijn in één cluster. Hier is gebruik ge-
maakt van de Ward’s methode. Om alle variabelen een even groot gewicht te
geven in de procedure, zijn de scores op de variabelen omgezet in standaard-
scores.
Ter beantwoording van de tweede onderzoeksvraag naar de verklaring van
eventuele verschillen tussen scholen in compenserend vermogen is een specifiek
model getoetst met prestaties in leerjaar 8 als afhankelijke variabele, performale
intelligentie en sociaal milieu/etnische herkomst als covariaten en specifieke
onderwijskenmerken als onafhankelijke variabelen. In dit model zijn de
prestaties in leerjaar 6 niet als covariaat opgenomen, omdat het erom gaat het
effect vast te stellen van specifiek onderwijs dat leerlingen deels al in de
onderbouw hebben gehad. In de prestaties van leerjaar 6 is het effect van deze
maatregelen al verdisconteerd; door opname van deze prestaties als covariaat
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zou het effect van specifiek onderwijs niet goed meer vastgesteld kunnen
worden.
De eerste stap bij toetsing van dit model is het vaststellen van hellingvarian-
tie. Het betreft concreet het vaststellen van verschillen tussen scholen in het
verschil in prestatieniveau tussen autochtone leerlingen enerzijds en de verschil-
lende groepen allochtone leerlingen anderzijds, waarbij gecontroleerd wordt
voor individuele verschillen tussen leerlingen in performale intelligentie en
sociaal milieu. Hiertoe zijn drie groepen gevormd bestaande uit respectievelijk
de autochtone leerlingen, de Turkse en Marokkaanse leerlingen en de overige
groepen allochtone leerlingen samen met de mixgroep. De variabele met drie
sociale/etnische categorieën is vervolgens ’random’ in het model gespecificeerd.
Omdat het een categorale variabele betreft, wordt in feite voor beide ’allochto-
ne’ categorieën apart onderzocht in hoeverre het verschil in prestatieniveau
tussen de autochtone groep en de betreffende allochtone groep van school tot
school verschilt, dat wil zeggen dat er sprake is van twee hellingen. In dit
onderzoek wordt uitsluitend gekeken naar hellingverschillen die betrekking
hebben op het verschil in prestatieniveau tussen autochtone en Turkse/Marok-
kaanse leerlingen. Omdat het niet goed mogelijk is te toetsen of de hellingvari-
antie significant van nul afwijkt - deze is niet normaal verdeeld, maar bevindt
zich tussen de nul en één - wordt hierbij eerst gekeken naar de verbetering van
de modelfit (zie ook Bosker & Snijders, 1990) en vervolgens naar de grootte
van de hellingvariantie.
Indien er sprake is van hellingvariantie, is de volgende stap het opnemen van
interacties in het model tussen relevante onderwijskenmerken en sociale/etni-
sche achtergrond, met als doel (een deel van) de hellingvariantie te verklaren.
Om eventuele interactie-effecten te kunnen relateren aan algemene effecten -
een kenmerk kan bijvoorbeeld wel gunstig lijken voor allochtone leerlingen,
maar in zijn algemeenheid de prestaties van alle leerlingen negatief beïnvloeden
- wordt hieraan vooraf vastgesteld welke specifieke kenmerken een algemeen
effect hebben. Vóór opname van de specifieke kenmerken in het model wordt
gekeken naar het effect van het percentage allochtone leerlingen.
Ook wanneer geen hellingvariantie vastgesteld wordt, is het in principe
mogelijk dat er interactie-effecten optreden (Bryk & Raudenbush, 1992).
Daarom wordt ook in dat geval onderzocht of er algemene en/of interactie-
effecten voorkomen.
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Ter beantwoording van de laatste onderzoeksvraag zijn op basis van de
VARCL-analyses drie groepen scholen gevormd die op grond van hun score
voor kwaliteit en compenserend vermogen als respectievelijk hoog-, gemiddeld-
en laag-effectief beschouwd kunnen worden. De gemiddeld-effectieve scholen
zijn meegenomen om ervan verzekerd te zijn dat hoog- en laag-effectieve
scholen zich niet alleen van elkaar, maar ook van andere scholen onderschei-
den. Om te onderzoeken welke (combinaties van) kenmerken de drie groepen
scholen het beste typeren is discriminantanalyse de meest geschikte techniek.
Hiermee wordt gezocht naar die lineaire combinatie van variabelen waarop de
groepsgemiddelden het meest van elkaar verschillen in verhouding tot de
verschillen binnen groepen (Knippenberg & Siero, 1980). Het geringe aantal
scholen maakt voor de discriminantanalyse een beperking van het aantal
onderwijskenmerken echter noodzakelijk. Daarom is met behulp van variantie-
analyse (met Scheffé-toetsing) en kruistabelanalyse een selectie gemaakt van de
onderwijskenmerken waarop de drie groepen scholen zich van elkaar onder-
scheiden. Hierbij wordt een significantieniveau van 10% gehanteerd.
3.4.2 Ontbrekende gegevens
Bij de opbouw van de bestanden voor de VARCL-analyses moet rekening
gehouden worden met het feit dat het programma geen ontbrekende waarden
accepteert. Deze programma-eigenschap heeft een rol gespeeld bij de selectie
van scholen en leerlingen (zie 3.3). Dat betekent dat alle leerlingen in de
onderzoeksgroep op de relevante leerlingkenmerken een valide score hebben.
Wat betreft de variabelen op schoolniveau is de volgende procedure gehan-
teerd. Wanneer bij de constructie van schalen op minder dan eenderde van de
items de score ontbreekt, is deze, waar mogelijk, vervangen door de laagste
score. Dit is in alle gevallen gebeurd waar dit de antwoordcategorie ’niet’,
’nooit’ of ’geen (enkele keer)’ betreft. De achterliggende redenering voor deze
keuze is dat de respondenten bij het beantwoorden van de vragen binnen een
schaal, de vragen die voor hen niet ’golden’ naar verwachting hebben overge-
slagen. Waar deze redenering niet opging (bijvoorbeeld bij vragen met ant-
woordcategorieën lopend van ’eens’ tot ’oneens’) is de score op het item
vervangen door de gemiddelde score van alle schoolleiders/leerkrachten in het
gehele OVB-bestand. Wanneer een respondent op meer dan eenderde van de
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items in een schaal geen score heeft, heeft hij/zij voor de schaal een ontbre-
kende waarde gekregen.
Na selectie van de onderzoeksgroep zijn variabelen waarop meer dan 30%
van de schoolleiders/leerkrachten geen score heeft niet in het onderzoek
meegenomen. Waar het aantal ontbrekende waarden beperkt blijft tot enkele
schoolleiders of leerkrachten is deze vervangen door de gemiddelde score van
de overige respondenten in de onderzoeksgroep. In de praktijk is het percentage
ontbrekende waarden op een variabele nooit meer dan 15%.
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